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Sigrid Blömeke * Berlin 
Lehrerausbildung in Deutschland 
In dem Beitrag wird die Grundstruktur 
der Lehrerausbildung in Deutschland 
skizziert, und zwar in organisatorischer 
Hinsicht sowie im Hinblick auf  ihre 
Inhalte und Ziele. Ein Schwerpunkt 
liegt auf  der Diskussion der Umstellung 
der Lehrerausbildung auf  Bachelor-
und Masterabschlüsse. Abschließend 
werden Ergebnisse zur Wirksamkeit der 
Lehrerausbildung präsentiert. 
Die organisatorische Vielfalt  in der 
deutschen Lehrerausbildung war wohl 
noch nie größer als zur Zeit. Das in den 
elf  Bundesländern der alten Bundesre-
publik seit etwa drei Jahrzehnten 
gewohnte Nebeneinander unterschied-
licher grundständiger Ausbildungs-
gänge, die je nach Bundesland entwe-
der schulstufen-  oder schulformbezo-
gen zu einem Ersten Staatsexamen 
führten,  gefolgt  von einem in der Regel 
zweijährigen Referendariat,  das mit 
dem Zweiten Staatsexamen endete, 
wurde mit der Vereinigung um weitere 
schulstufen-  bzw. schulformbezogene 
Ausbildungsvarianten in den fünf  öst-
lichen Bundesländern ergänzt. Mit 
Beginn des Bologna-Prozesses sind seit 
1999 konsekutive Studiengänge hinzu-
gekommen, die mit universitären 
Bachelor- und Masterabschlüsse enden 
- im Norden Deutschlands existieren 
diese Ausbildungsvarianten häufiger  als 
im Süden. Gleichzeitig haben einige 
Bundesländer das Referendariat  auf  1,5 
Jahre verkürzt, wobei diese Verkürzung 
zum Teil nur für  die Grund-, Haupt- und 
Realschullehrerausbildung gilt. Ein-
zelne Bundesländer haben zudem eine 
gänzlich neue Ausbildungsphase in 
Form einer Berufseingangsphase  einge-
führt.  Mit den Quedlinburger Beschlüs-
sen ist es den 16 Bundesländern nur 
noch ansatzweise gelungen, einen Kon-
sens zu Minimalanforderungen  an die 
Lehrerausbildung in Deutschland zu 
formulieren  (KMK, 2005). 
Parallel zu dieser organisatorischen 
Unübersichtlichkeit ist ein Trend zur 
Vereinheitlichung in Inhalts- und Quali-
fikationsfragen  zu erkennen. Während 
es der KMK nicht gelingt, einheitliche 
Strukturvorgaben für  die Lehrerausbil-
dung zu formulieren,  hat sie 2004 Stan-
dards verabschiedet. Diese zeichnen ein 
relativ präzises Profil  davon, was Lehre-
rinnen und Lehrer in Deutschland wis-
sen und können sollten. 
1. Zur Organisation der Lehrer-
ausbildung in Deutschland 
Als Gemeinsamkeit der Ausbildungs-
struktur in den 16 Bundesländern kann 
festgehalten  werden, dass die Ausbil-
dung in zwei aufeinander  folgenden 
Phasen an unterschiedlichen Institutio-
nen stattfindet:  Einer ersten wissen-
schaftlichen  Ausbildungsphase an Uni-
versitäten bzw. Pädagogischen Hoch-
schulen folgt  eine zweite praktische 
Ausbildungsphase an Studiensemina-
ren bzw. Seminarschulen. Die Lehrer-
ausbildung umfasst  vier Komponenten: 
eine fachwissenschaftliche,  eine fachdi-
daktische, eine erziehungswissenschaft-
liche und eine schulpraktische Ausbil-
dung. 
Die an der Lehrerausbildung beteilig-
ten Institutionen - Universitäten bzw. 
Pädagogische Hochschulen mit weit rei-
chender Freiheit von Forschung und 
Lehre sowie staatliche Studienseminare 
bzw. Seminarschulen - sind verschieden 
organisiert und folgen  unterschied-
lichen Leitvorstellungen. Innerhalb der 
beiden Ausbildungsphasen findet  die 
Ausbildung erneut in Verantwortung 
unterschiedlicher Einrichtungen statt: 
An den Universitäten finden  die fach-
liche und die berufsbezogene  Ausbil-
dung in unterschiedlichen Fakultäten 
statt, für  eine zukünftige  Englisch- und 
Geschichtslehrerin zum Beispiel an 
einer Philologischen, einer Philosophi-
schen und an der Erziehungswissen-
schaftlichen  Fakultät. Die zweite Phase 
beinhaltet eine Ausbildung an Haupt-
und Fachseminaren sowie assoziierten 
Schulen. Aufgrund  dieser Verteilung 
über unterschiedliche Ausbildungsinsti-
tutionen, denen eine organisatorische 
und inhaltliche Abstimmung der Aus-
bildungsanteile Schwierigkeiten berei-
tet, wird die deutsche Lehrerausbildung 
häufig  auch als „fragmentiert"  charak-
terisiert (Blömeke, 2002; Terhart, 
2004). Darüber hinaus lässt sich für  die 
erste Ausbildungsphase eine Form der 
Fragmentierung durch Individualisie-
rung feststellen.  Die Zusammenfassung 
von Studierenden in Jahrgängen und 
Klassen, wie sie international in vielen 
anderen Ländern stattfindet,  war in 
Deutschland bisher unbekannt. 
Der Zugang zur Lehrerausbildung ist 
weitgehend offen.  In Bundesländern 
mit einem grundständigen Ausbildungs-
system erfolgt  die Bewerbung um einen 
Studienplatz nach Erlangung der Allge-
meinen Hochschulreife.  Weitere Vor-
aussetzungen (Numerus clausus, fach-
liche Spezialisierungen in Form von 
Leistungskursen, Praxiserfahrung  o. ä.) 
sind in der Regel nicht gefordert.  Für 
Zulassungsbeschränkungen, wie sie 
beispielsweise in der Medizin lange Zeit 
die Regel waren, fehlte  und fehlt  die 
Nachfrage.  Im Gegenteil kann bundes-
weit gesehen mit Ausnahme einer kur-
zen Phase Ende der 1980er Jahre festge-
stellt werden, dass immer irgendwo ein 
regionaler oder fachspezifischer  Leh-
rermangel herrschte, sodass - eine 
gewisse Mobilität vorausgesetzt - auch 
Personen mit einem schwächeren 
Abitur eine Lehramtsausbildung auf-
nehmen können. Gegebenenfalls 
durchgeführte  lokale Zulassungsbe-
schränkungen an stark nachgefragten 
Standorten, vor allem in Großstädten, 
bedeuteten und bedeuten lediglich 
einen Wettbewerb zwischen den Ausbil-
dungsinstitutionen um die besten Stu-
dierenden, ohne dass auf  nationaler 
Ebene die Gesamtqualität gehoben 
wird. 
In Bundesländern, die bereits auf  das 
Bachelor- und Master-System umge-
stellt haben, erfolgt  die Bewerbung um 
einen Studienplatz in einem lehramts-
spezifischen  Master-Studiengang im 
Anschluss an das Bachelor-Studium. 
Dieses ist weitgehend polyvalent ausge-
richtet, d. h. nicht unmittelbar auf  den 
Lehrerberuf  bezogen. Bei der Bewer-
bung um einen lehramtsspezifischen 
„Master of  Education", der als Erstes 
Staatsexamen anerkannt werden soll, 
müssen allerdings gewisse Bedingungen 
erfüllt  sein, um aufgenommen  werden 
zu können (Bellenberg & Thierack, 
2003): das Studium von zwei Fächern, 
die mit Unterrichtsfächern  der ange-
strebten Schulstufe  bzw. Schulform  kor-
respondieren, sowie das Studium eines 
geringen Anteils an berufsbezogenen 
Lehrveranstaltungen und das Absolvie-
ren eines ersten Praktikums. Während 
die beiden letzten Bedingungen viel-
fach  vor oder während des Master-
studiums nachgeholt werden können, 
erfordert  die erste Bedingung eine sorg-
fältige  Planung der Fächerwahl im 
Bachelor-Studium, wenn man sich die 
Option für  eine Lehramtsausbildung 
offen  halten will. 
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2. Zu Inhalts- und Qualifikations-
anforderungen an Lehrerinnen 
und Lehrer 
Die Kultusministerkonferenz  hat Mitte 
Dezember 2004 Standards für  die so 
genannten Bildungswissenschaften  ver-
abschiedet (KMK, 2004). Diese bezie-
hen sich auf  die erziehungswissen-
schaftliche  und die fachdidaktische 
Ausbildung. Die 16 Bundesländer 
haben sich verpflichtet,  die Standards 
als Orientierungsrahmen für  die Gestal-
tung der Lehrerausbildung zugrunde zu 
legen. Diese Aufgaben  sind nicht als 
gleichgewichtig zu betrachten, sondern 
Abfolge  und Formulierung der Stan-
dards lassen einen Schwerpunkt erken-
nen: „Lehrerinnen und Lehrer sind 
Fachleute für  das Lehren und Lernen. 
Ihre Kernaufgabe  ist die gezielte und 
nach wissenschaftlichen  Erkenntnissen 
gestaltete Planung, Organisation und 
Reflexion  von Lehr- und Lernprozessen 
sowie ihre individuelle Bewertung und 
systemische Evaluation. [...] Lehrerin-
nen und Lehrer sind sich bewusst, dass 
die Erziehungsaufgabe  in der Schule 
eng mit dem Unterricht und dem Schul-
leben verknüpft  ist." (KMK 2005) 
Dabei zeigen sich allerdings deutliche 
Unterschiede zwischen den Schulstu-
fen: 
Der Grundschule wird in den Rah-
menvereinbarungen ein klarer Erzie-
hungsauftrag  erteilt (KMK, 1997a). Die 
Grundschullehrerausbildung bereitet 
entsprechend auf  eine Tätigkeit als 
Klassenlehrer bzw. -lehrerin vor, was 
mit Unterricht in mehreren Fächern 
einhergeht. Die erste Phase der Ausbil-
dung soll mindestens sieben Semester 
dauern und 120 Semesterwochenstun-
den umfassen.  Die zweite Ausbildungs-
phase dauert zwischen 1,5 und zwei Jah-
ren. Die Ausbildung erfolgt  in mehre-
ren Fächern, darunter in den meisten 
Bundesländern Deutsch und/oder 
Mathematik, und in Grundschulpäd-
agogik. Der Umfang  der fachlichen 
Ausbildung variiert stark. Während ein-
zelne Bundesländer auf  das Studium 
eines Vollfachs  setzen, um die Einsetz-
barkeit der Lehrerinnen und Lehrer 
über die Grundschule hinaus zu ermög-
lichen, setzen andere Länder auf  eine 
möglichst gleichmäßige Ausbildung in 
drei Fächern bzw. Lernbereichen. 
Die Sekundarstufen-Lehrerausbil-
dung bereitet auf  eine Tätigkeit als 
Fachlehrer bzw. Fachlehrerin vor. In 14 
Bundesländern gilt diese ab Klasse 5, in 
Berlin und Brandenburg ab Klasse 7. 
Die Ausbildung erfolgt  in allen Bundes-
ländern in zwei Unterrichtsfächern.  Die 
Sekundarstufen-I-Lehrerausbildung  ist 
jener Teil, in dem die Vielfalt  an Ausbil-
dungsmöglichkeiten am größten ist 
(KMK, 1997b, c): sieben bis neun 
Semester Regelstudienzeit, d. h. 120 bis 
160 Semesterwochenstunden, Studium 
mindestens eines Unterrichtsfaches  im 
Umfang  von mindestens 35 Semester-
wochenstunden bzw. Studium von 
maximal zwei Unterrichtsfächern  im 
Umfang  von ca. zwei Dritteln des 
gesamten Studienvolumens, gefolgt 
von einem 18- bis 24-monatigen Vorbe-
reitungsdienst. Die nach diesen Vorga-
ben ausgebildeten Lehrkräfte  haben in 
einem Unterrichtsfach  also zwischen 35 
und 60 Semesterwochenstunden belegt 
sowie einen 18 bis 24 Monate langen 
Vorbereitungsdienst absolviert. 
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mit einer Lehrbefähigung,  die die Ober-
stufe  einschließt, müssen ein mindes-
tens neunsemestriges Hochschul-
studium absolvieren, das 160 Semester-
wochenstunden umfasst  (KMK, 
1997d). Bestandteile des Studiums sind 
zwei Unterrichtsfächer  in etwa gleich 
starkem Umfang,  die zusammen minde-
stens 120 Semesterwochenstunden 
umfassen,  daneben Erziehungswissen-
schaften  und mindestens ein Prakti-
kum. Die hiernach ausgebildeten Lehr-
kräfte  haben ihr Unterrichtsfach  also 
mindestens im Umfang  von 60 Seme-
sterwochenstunden belegt, in vielen 
Bundesländern beträgt der Umfang  der 
Ausbildung in einem Unterrichtsfach 
sogar 80 Semesterwochenstunden. 
Dem Studium folgt  ein zweijähriger 
Vorbereitungsdienst, der den Zugang 
zum höheren Beamtendienst öffnet. 
Wie in Zukunft  die Einordnung von 
Gymnasiallehrerinnen und -lehrern in 
Bundesländern erfolgen  wird, die die 
Dauer des Vorbereitungsdienstes auch 
für  diese Lehrergruppe gekürzt haben, 
ist noch nicht geklärt. 
3. Zur Umstellung auf Bachelor-
und Masterstudiengänge 
Mit der Einführung  von Bachelor- und 
Masterabschlüssen ist zum einen die 
Hoffnung  verbunden, die Arbeits-
marktchancen der Lehramtsstudieren-
den zu verbessern, indem sie ein relativ 
kurzes erstes, polyvalent ausgerichtetes 
und berufsbefähigendes  Bachelor-Stu-
dium absolvieren. Inwieweit diese 
Hoffnung  trägt, kann derzeit noch nicht 
ausgemacht werden, da nicht hinrei-
chend Absolventinnen und Absolven-
ten vorhanden sind, um beurteilen zu 
können, wie sie vom Arbeitsmarkt auf-
genommen werden. Der Bekanntheits-
grad des Bachelor-Abschlusses hat sich 
in den letzten Jahren aber deutlich ver-
bessert. 
Zum anderen sollen mit den Bache-
lor- und Masterstudiengängen ein Bei-
trag zur internationalen Mobilität durch 
Erhöhung der Vergleichbarkeit der Stu-
dienleistungen in Form von „Modulen" 
geleistet und die Studienzeiten durch 
eine Entzerrung der bisher sehr lang-
wierigen Abschlussprüfungen  verrin-
gert werden, indem die einzelnen 
Module unmittelbar abgeprüft  werden 
(Blömeke, 2001). Bei der Strukturie-
rung der Elemente eines Studiengangs 
in Form überschaubarer, thematisch in 
sich abgeschlossener Module, die inner-
halb einer bestimmten Zeit abgeschlos-
sen werden müssen, handelt es sich um 
eine studienorganisatorische Maß-
nahme, die für  die fragmentierte  Leh-
rerausbildung Vorteile mit sich bringt. 
Ziele und Inhalte des Studiums müssen 
überdacht und abgestimmt werden, was 
offensichtlich  eine „heilsame" Lösung 
von wissenschaftlichen  Spezialfragen 
mit sich gebracht hat, die für  angehende 
Lehrkräfte  mit einem besseren Über-
blickswissen einhergehen sollte. Ange-
sichts des knappen Zeitrahmens sieht 
das Bachelor-Studium eine hohe Obli-
gatorik an Studieninhalten vor, womit 
für  folgende  Ausbildungsphasen eine 
stärkere Verlässlichkeit gegeben ist. Die 
Auflösung  der bisherigen Blockprüfung 
am Ende des Studiums zugunsten studi-
enbegleitender Prüfungen  sollte 
schließlich stärker kontinuierliches Ler-
nen mit sich bringen. 
Konzeptionell bedeutet die Einfüh-
rung von Bachelor- und Masterstudien-
gängen ein Zurückdrängen des staat-
lichen Einflusses  auf  die Lehrerausbil-
dung. Der Lehrerberuf  war in Deutsch-
land zwei Jahrhunderte lang stark an 
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den Staat gebunden, was sich formal  in 
der Ablegung zweier Staatsexamina als 
Zugangsvoraussetzung und in der über-
wiegenden Wahrnehmung des Berufs 
als Beamte dokumentiert. Im Unter-
schied zu Staatsexamina sind Bachelor-
und Masterabschlüsse - Diplom- und 
Magisterabschlüssen vergleichbar -
universitäre Grade, deren Vergabe in 
die Zuständigkeit der Hochschulen 
fällt;  die Bundesländer geben lediglich 
Eckdaten vor und nehmen die Akkredi-
tierung der Studiengänge vor. Eine Aus-
bildung in Bachelor- und Masterstudi-
engängen stellt für  den Lehrerberuf 
folglich  einen Bruch mit bisherigen Tra-
ditionen und eine Abkoppelung von der 
Zulassung zu strukturell vergleichbaren 
Berufen  (insbesondere Ärzten und 
Juristen) dar. 
In international-vergleichender Per-
spektive nähert sich der Lehrerberuf 
damit der Situation in Großbritannien 
und den USA an. In einer solchen inter-
nationalen Perspektive muss aber auch 
festgehalten  werden, dass eine Einheit-
lichkeit und Vergleichbarkeit von 
Bachelor- und Masterstudiengängen 
und damit eine Förderung von Mobili-
tät nicht auszumachen sind, und zwar 
weder im Hinblick auf  die Länge noch 
auf  die Inhalte der Lehrerausbildung 
(Erixon, Fränberg & Kailos, 2001). 
Während die Gesamtdauer bis zum 
Erreichen eines Masterabschlusses in 
den USA bei sechs bis sieben Jahren 
liegt, von denen vier auf  das Bachelor-
studium entfallen,  erreichen Studie-
rende in Großbritannien den Master 
bereits nach fünf  Jahren. Inhaltlich ste-
hen Ein-Fach-, Zwei-Fach- und sogar 
Vierfach-Ausbildungen  nebeneinander 
- hinzu kommen so genannte „general 
studies" oder „liberal arts" mit allge-
mein bildendem Charakter. Die Hoff-
nungen auf  internationale Mobilität 
müssen weiter relativiert werden, da 
diese in der Lehrerausbildung in der 
Vergangenheit weniger durch das Able-
gen von Staatsexamina behindert wur-
den als durch die gerade im Bildungsbe-
reich deutlich spürbare Bindung an kul-
turelle Traditionen, die sich u. a. in stark 
national geprägten Curricula widerspie-
gelt, sowie nicht zuletzt durch den 
Beamtenstatus der deutschen Lehrerin-
nen und Lehrer. 
4. Zur Wirksamkeit der 
Lehrerausbildung 
Die Leistungsfähigkeit  der Lehreraus-
bildung wird in Deutschland bisher 
weitgehend über staatliche Vorgaben zu 
sichern versucht. Hinzu kommen for-
mal externe Prüfungen  der Ergebnisse 
durch Staatsexamensprüfungen.  Eine 
empirische Prüfung  ihrer Wirksamkeit 
wurde nicht vorgenommen, entspre-
chend schmal ist die Datengrundlage, 
wenn es um Aussagen zu Wirkungen der 
Lehrerausbildung geht. 
In Bezug auf  das fachliche  Wissen von 
Lehrerinnen und Lehrern konnte bisher 
kein konsistent positiver Zusammen-
hang zu ihrem Handeln im Unterricht 
bzw. zu Schülerleistungen festgestellt 
werden (Blömeke, 2004b). Möglicher-
weise muss von einem „Deckeneffekt" 
ausgegangen werden: Um hohe Schü-
lerleistungen zu erreichen, ist ein gewis-
ses Maß an Fachwissen notwendig; über 
einer gewissen Schwelle ist aber kein 
zusätzlicher positiver Effekt  festzustel-
len. In Bezug auf  das fachdidaktische 
Wissen konnte dagegen ein konsistent 
positiver Zusammenhang zu Lehrer-
handeln bzw. Schülerleistungen festge-
stellt werden. Da die entsprechenden 
Studien vor allem aus dem englischspra-
chigen Raum stammen, ist allerdings 
darauf  hinzuweisen, dass das Verständ-
nis von „Fachdidaktik" dort vergleichs-
weise eng ist, indem vor allem fachspe-
zifische  Unterrichtsmethoden gelehrt 
werden. In Bezug auf  das erziehungs-
wissenschaftlich-pädagogische  Wissen 
ist die Forschungslage erneut wider-
sprüchlich. 
Dass sich berufsspezifische  Einstel-
lungen und berufsunspezifische  Persön-
lichkeitsmerkmale auf  Lehrerhandeln 
bzw. Schülerleistungen auswirken, 
kann als empirisch gut abgesichert gel-
ten. Im Hinblick auf  Persönlichkeits-
merkmale von Lehrpersonen kann fest-
gestellt werden, dass gewisse Mindest-
bedingungen erfüllt  sein müssen, damit 
sie langfristig  beruflichen  Erfolg  haben: 
eine gewisse Kontaktbereitschaft,  emo-
tionale Stabilität und psychische Belast-
barkeit, ein gewisses Maß an Selbstkon-
trolle und eine nicht zu geringe Selbst-
wirksamkeitserwartung (Mayr & Mayr-
hofer  1994, Schmitz & Schwarzer 2002). 
Ein subjektiv hohes Belastungserleben 
bringt das Risiko eines vorzeitigen 
„Ausgebranntseins" (burn  out) mit sich 
und geht mit einer negativen Leistungs-
entwicklung bei Schülern einher 
(Helmke, Hosenfeld  & Schräder 2002, 
S. 430ff.). 
Eine Verbesserung der Datenlage zur 
Wirksamkeit der Lehrerausbildung ist 
von zwei internationalen Vergleichsstu-
dien zu erwarten. Im Rahmen der Stu-
die „Mathematics Teaching in the 21st 
Century (MT21)" wurden angehende 
Mathematiklehrerinnen und -lehrer der 
Sekundarstufe  I in sechs Ländern unter-
sucht (Bulgarien, Deutschland, 
Mexiko, Südkorea, Taiwan und USA). 
Die Testkonzeption war kompetenzori-
entiert angelegt und fokussierte  auf  die 
beiden Lehreraufgaben  des Unterrich-
tens und Diagnostizierens (Blömeke, 
Feibrich & Müller, 2008a). In Deutsch-
land wurde MT21  als lokale Völlerhe-
bung in vier Ausbildungsregionen kon-
zipiert. 
Ein Kernergebnis von MT21  ist, dass 
für  das mathematische und das mathe-
matikdidaktische Wissen ein deutlicher 
Leistungsvorsprung angehender Gym-
nasiallehrerinnen und -lehrer gegen-
über denen für  die Grund-, Haupt- und 
Realschulen festzustellen  ist. Hier spie-
geln sich vermutlich unterschiedliche 
Lerngelegenheiten in der Lehrerausbil-
dung wider. Die Gruppe der angehen-
den Gymnasiallehrkräfte  hat eine deut-
lich längere Fachausbildung erhalten als 
die Gruppe der angehenden GHR-
Lehrkräfte.  Für praktizierende Lehr-
kräfte  konnten vergleichbare Lei-
stungsunterschiede nachgewiesen wer-
den (Brunner et al., 2006). 
Sowohl in Mathematik als auch in 
Mathematikdidaktik kann von einer 
kontinuierlichen substanziellen Ent-
wicklung während der Lehrerausbil-
dung ausgegangen werden. Die MT21-
Daten stützen in diesem Zusammen-
hang die Hypothese, dass die längere 
erste Phase zu größeren Leistungs-
sprüngen führt  als die kürzere zweite 
Phase. Gleichzeitig ist festzustellen, 
dass sich die Kompetenzstände zwi-
schen den angehenden GHR- und 
Gymnasiallehrkräften  im Laufe  der 
Ausbildung auseinander entwickeln 
(vgl. zu den Befunden  die Beiträge in 
Blömeke, Kaiser & Lehmann, 2008). 
Angehende Grund-, Haupt- und 
Realschullehrerinnen und -lehrer 
(GHR) haben am Ende ihrer Ausbil-
dung ein insgesamt umfangreicheres 
erziehungswissenschaftliches  Wissen 
erworben als angehende Gymnasialleh-
rerinnen und -lehrer. Der Unterschied 
in den Gesamttestleistungen geht auf 
ein umfangreicheres  pädagogisch-
psychologisches Wissen der angehen-
den GHR-Lehrkräfte  zurück, deren 
Leistungen in allen bewerteten Krite-
rien besser sind: deklaratives und pro-
zedurales Wissen, Gebrauch der Fach-
sprache und Vernetztheit der Argumen-
tation (ebd.). 
Eine Einordnung dieser Ergebnisse 
in einen internationalen Vergleich mit 
repräsentativen Stichproben wird eine 
Studie der International  Association for 
the Evaluation  of  Educational  Achieve-
ment ermöglichen. Die „Teacher Edu-
cation and Development Study: Lear-
ning to Teach Mathematics (TEDS-M)" 
findet  zurzeit in allen 16 Bundesländern 
statt. Erste Ergebnisse sind für  Herbst 
2009 zu erwarten. 
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